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EDUKACJA GLOBALNA – 
PERSPEKTYWA POLSKI
JAKO EUROPEJSKIEGO KRAJU 
PÓŁPERYFERYJNEGO
Marcin Starnawski 
Instytut Pedagogiki, Dolnośląska Szkoła Wyższa
Jak cytować: Starnawski, M. „Edukacja globalna – perspektywa Polski jako 
europejskiego kraju półperyferyjnego”. W: M. Kuleta -Hulboj i  M. Gontarska 
(red.), Edukacja globalna. Polskie konteksty i inspiracje, 39–59. Wrocław: 
Wydawnictwo Naukowe Dolnośląskiej Szkoły Wyższej, 2015.
Drugim nowym elementem jest migracja między Południem a Północą 
(w tym migracje z Europy Wschodniej do Zachodniej). Powiedziałem, 
że jest to zjawisko nowe, choć – rzecz jasna – taka migracja jest cechą 
kapitalistycznej gospodarki ‑światowej od pięciuset lat. Trzy rzeczy jednak 
uległy zmianie […] technika transportu, […] rozległość globalnej polaryzacji, 
[…] rozprzestrzenianie się ideologii demokratycznej.
Immanuel Wallerstein1
Celem niniejszego artykułu jest próba sproblematyzowania niektórych aspektów 
„edukacji globalnej”, odnoszących się do jej współczesnych ram pojęciowych, ze 
szczególnym uwzględnieniem schematu podziału „Północ/Południe” jako swoistej 
„matrycy” myślenia o nierównościach społecznych w skali światowej. Koncentruję 
się zatem na krytycznej odmianie tego nurtu edukacyjnego, to znaczy na takiej 
koncepcji edukacji globalnej, która wykracza poza perspektywę edukacyjnego 
1 Immanuel Wallerstein, Koniec świata, jaki znamy, tłum. Michał Bilewicz, Adam W. Jelonek, 
Krzysztof Tyszka (Warszawa: Wydawnictwo Naukowe Scholar, 2004), 43. W  dalszej części artykułu, 
stosowanego przez Wallersteina terminu capitalist world ‑economy używam, inaczej niż w cytowanym 
przekładzie, w brzmieniu kapitalistyczna gospodarka ‑świat.
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„globalizmu” zakładającego „kształtowanie globalnej świadomości i wprowadzanie 
w życie ideału wychowawczego” jako „punkt wyjścia urzeczywistniania idei global-
nego (światowego) społeczeństwa”2, obejmując także – a może przede wszystkim 
– problematykę światowych nierówności rozwojowych widzianą przez pryzmat 
aksjologii praw człowieka, sprawiedliwości i solidarności. Zadanie problematyzacji 
takiej wizji edukacji globalnej odnosi się w tym artykule do trzech kwestii: relacji 
pomiędzy schematem Północ/Południe a statusem Polski i Europy Wschodniej jako 
obszaru peryferyjnego lub półperyferyjnego w ramach światowego systemu kapi-
talistycznego; dylematów czy też pułapek tkwiących w edukacji globalnej opartej 
na schemacie Północ/Południe i poszerzonej o perspektywę „półperyferyjną”; moż-
liwych treści, celów i ideału wychowawczego tak rozumianej edukacji globalnej.
Za punkt wyjścia służy definicja edukacji globalnej zamieszczona w  rapor-
cie Grupy Zagranica z  maja 2011 roku3, stanowiąca konsensus kilkudziesięciu 
organizacji pozarządowych zajmujących się tą tematyką w  Polsce oraz Mini-
sterstwa Spraw Zagranicznych i  Ministerstwa Edukacji Narodowej. Oparcie się 
2 Por. Zbyszko Melosik, „Edukacja globalna: nadzieje i kontrowersje”, w Wprowadzenie do pedagogi‑
ki. Wybór tekstów, red. Teresa Jaworska i Roman Leppert (Kraków: Oficyna Wydawnicza „Impuls”, 1998), 
55 (tekst ten pierwotnie ukazał się w 1994 roku). Tak rozumiana edukacja globalna opiera się – według 
rekonstrukcji cytowanego autora – na przekonaniu o tym, że „ludzkość żyje współcześnie w ramach 
»globalnych systemów«”, jej cele sprowadzają się do „wyposażenia młodego pokolenia w »globalną 
świadomość«” (m.in. przekonanie o wspólnym „statusie” biologicznym wszystkich ludzi, postrzeganie 
samych siebie i ludzkości jako części ziemskiego ekosystemu, oraz siebie i własnej grupy jako „uczest‑
ników życia międzynarodowego”, zdolność postrzegania cywilizacji jako „globalnego banku kultury” 
oraz świadomość kulturowego zróżnicowania percepcji światowych problemów), zaś na ideał wy‑
chowania, zawarty w takiej „edukacji skierowanej na świat”, składają się pluralizm kulturowy i dialog 
międzykulturowy, orientacja na „globalną zmianę”, zdolność antycypowania problemów „systemu 
światowego” oraz partycypacja w ogólnoludzkim współdziałaniu w rozwiązywaniu problemów glo‑
balnych. Tamże, 54–55. Por. też wcześniejszy artykuł autora: Zbyszko Melosik, „»Edukacja skierowana 
na świat« – ideał wychowawczy XXI wieku”, Kwartalnik Pedagogiczny, nr 3 (1989).
3 Grupa Zagranica, Raport z procesu międzysektorowego na temat edukacji globalnej, Warszawa 2011, 
http://www.zagranica.org.pl/sites/zagranica.org.pl/files/attachments/Dokumenty/Ministerialne/ra‑
port_z_procesu_miedzysektorowego_eg.pdf, dostęp 19 lutego 2015 r. Raport wymienia trzydzieści 
organizacji pozarządowych oraz instytucji (w  tym akademickich oraz rządowych, jak Ministerstwo 
Edukacji Narodowej, Ministerstwo Spraw Zagranicznych, Ministerstwo Środowiska, Ośrodek Rozwoju 
Edukacji czy Mazowieckie Kuratorium Oświaty), biorących udział w procesie składającym się z pięciu 
spotkań odbywających od lutego do października 2010 roku i mających na celu wypracowanie wspól‑
nej płaszczyzny rozumienia zagadnienia, określenie kryteriów jakości i  miejsca edukacji globalnej 
w systemie edukacji formalnej, zaangażowanie i aktywizację podmiotów działających w tej dziedzinie 
oraz omówienie kwestii finansowania tej działalności. W lutym 2015 roku do Grupy Zagranica należało 
61 „polskich organizacji pozarządowych zaangażowanych w międzynarodową współpracę rozwojo‑
wą, wspieranie demokracji, pomoc humanitarną i edukację globalną”. Zob.: http://www.zagranica.org.
pl/o ‑nas, dostęp 19 lutego 2015 r.
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w ramach niniejszych rozważań na tej właśnie definicji ma co najmniej dwojaki 
sens: uwzględnia sposób rozumienia edukacji globalnej w rodzimym kontekście 
obywatelsko -oświatowym i  to sposób dość szeroko podzielany. We wspomnia-
nym dokumencie uznano, że termin ten ma „podobny zakres znaczeniowy” co 
terminy „edukacja rozwojowa” i „edukacja na rzecz zrównoważonego rozwoju”, 
a „ich rozróżnienie w warunkach polskich nie wnosi wartości dodanej”. Raport de-
finiuje edukację globalną jako „część kształcenia obywatelskiego i  wychowania, 
która rozszerza ich zakres przez uświadamianie istnienia zjawisk i współzależno-
ści globalnych. Jej głównym celem jest przygotowanie odbiorców do stawiania 
czoła wyzwaniom dotyczącym całej ludzkości”. „Współzależności” rozumiane są 
tam jako „wzajemne powiązania i  przenikanie systemów kulturowych, środowi-
skowych, ekonomicznych, społecznych, politycznych i technologicznych”. Raport 
stwierdza, że: „[d]o  aktualnych wyzwań globalnych zaliczyć można, m.in.: za-
pewnienie pokoju i bezpieczeństwa na świecie, poprawę jakości życia w krajach 
Globalnego Południa, ochronę praw człowieka, zapewnienie zrównoważonego 
rozwoju, budowanie partnerskich relacji gospodarczych i społecznych pomiędzy 
krajami Globalnej Północy i Globalnego Południa. Szczególnie istotne w edukacji 
globalnej jest: tłumaczenie przyczyn i konsekwencji opisywanych zjawisk, przed-
stawianie perspektywy Globalnego Południa, rozumienie świata jako złożonego 
i  dynamicznie zmieniającego się systemu, kształtowanie krytycznego myślenia 
i  zmianę postaw, przełamywanie istniejących stereotypów i  uprzedzeń, ukazy-
wanie wpływu jednostki na globalne procesy i wpływu globalnych procesów na 
jednostkę. U podstaw edukacji globalnej leżą następujące wartości: godność oso-
by ludzkiej, sprawiedliwość, solidarność, równość, pokój, wolność”. Ponadto, w ra-
porcie wymieniono umiejętności i postawy, których kształtowaniu sprzyja eduka-
cja globalna, między innymi umiejętności „dostrzegania i rozumienia globalnych 
współzależności”, „krytycznego myślenia”, „podejmowania świadomych decyzji” 
oraz „współpracy w wymiarze lokalnym, krajowym i międzynarodowym”, a także 
postawy „odpowiedzialności, szacunku, uczciwości, empatii, otwartości, odpowie-
dzialności, osobistego zaangażowania, gotowości do ustawicznego uczenia się”4.
W przywołanym dokumencie trzykrotnie pojawia się kategoria „globalne Po-
łudnie”, raz zestawiona z „globalną Północą”. Jak rozumieć te terminy i jakie mogą 
one mieć znaczenie w  kontekście społeczno -kulturowych, w  tym edukacyjnych, 
doświadczeń na gruncie polskim? Aby móc, przynajmniej wstępnie, sproblema-
tyzować uzgodnioną przez organizacje z  Grupy Zagranica perspektywę, warto 
4 Grupa Zagranica, Raport, 6–7.
42
Edukacja globalna – perspektywa Polski…
dookreślić terminy zawarte w tytule niniejszego artykułu. Czym zatem jest Polska 
jako kraj europejski o  statusie półperyferyjnym? Najpierw doprecyzuję ową „eu-
ropejskość”, a w dalszej części rozważań objaśnię kategorię „półperyferii” w odnie-
sieniu do koncepcji analizy systemów -światów proponowanej przez Immanuela 
Wallersteina.
Północ/Południe, Zachód/Wschód
Członkostwo Polski w  Unii Europejskiej i  usytuowanie w  geograficznej blisko-
ści państw należących do grona głównych aktorów światowych procesów 
gospodarczo -politycznych (Niemcy, Francja, Wielka Brytania) oraz państw przodu-
jących pod względem wskaźników jakości życia (państwa skandynawskie), sprzy-
ja mówieniu o „europejskości” naszego kraju w  kategoriach przynależności do 
najbardziej uprzywilejowanego obszaru na świecie. Przekonanie to wzmacniane 
może być przez członkostwo (od połowy lat 90.) w Organizacji Współpracy Gospo-
darczej i Rozwoju (OECD) oraz (od 2013 roku) w Komitecie Pomocy Rozwojowej 
(DAC) w ramach OECD, a także w największym sojuszu wojskowym, Pakcie Północ-
noatlantyckim (od końca lat 90.). Obie organizacje skupiają państwa, które pod 
wieloma względami mogą uchodzić za reprezentantów globalnej Północy – OECD 
to wszak grono 34 państw „wysoko rozwiniętych” i zasadniczo demokratycznych, 
spośród członków NATO zaś ponad trzy czwarte należy do tej pierwszej organizacji. 
Co więcej, przynależność do DAC OECD jednoznacznie sytuuje Polskę po stronie 
państw udzielających pomocy krajom rozwijającym się.
Jednak poprzestanie na takim czy innym formalnym kryterium przynależno-
ści do „klubu bogatych i silnych” usuwa z pola widzenia prawidłowości dające się 
uchwycić dzięki wskaźnikom zamożności czy analizie międzynarodowych zależno-
ści gospodarczych. Polska, wraz z innymi krajami dawnego bloku radzieckiego oraz 
byłej Jugosławii, znajduje się w  gronie mniej zamożnych członków OECD, choć 
między państwami naszego regionu występują niekiedy istotne różnice. Z  uwa-
gi na tę odmienność całej grupy państw od „Zachodu”, wynikającą z historyczne-
go zapóźnienia gospodarczego oraz specyfiki etatystycznych projektów rozwoju 
w okresie po drugiej wojnie światowej i  ich upadku, wciąż sensowna wydaje się 
kategoria Europy Wschodniej. Ponad dekadę temu autorka książki poświęconej 
debatom historyków na temat wschodnioeuropejskich dziejów rozwoju tak uza-
sadniała posługiwanie się tym określeniem: „było najczęściej stosowane. Byłby to 
wystarczający powód. Stosowanie go ma jednak też inną wymowę. Użycie tego, 
a nie innego terminu przez jakiegoś autora traktuję w pracy jako akt znaczący. Tak 
też może być odczytany mój wybór. Powiedzieć Europa Wschodnia znaczy obecnie 
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mniej więcej to samo co Europa postkomunistyczna i na progu lub poza Unią Eu-
ropejską. […] Relatywne i dynamiczne kryterium wschodnioeuropejskości definiu-
ję więc jako współwystępowanie następujących warunków: europejski – w sensie 
geograficznym – kraj przystępuje właśnie lub pozostaje poza Unią Europejską; 
opinia publiczna krajów Unii wykazuje znaczącą niechęć wobec przyjęcia danego 
kraju do wspólnoty; przystąpienie do Unii i jego warunki są jednym z najważniej-
szych problemów bieżącej polityki. Myślę, że ta właśnie sytuacja organizuje życie 
publiczne krajów, które nazywam wschodnioeuropejskimi. Jest to niemal ta sama 
grupa, którą objął państwowy socjalizm, ta sama, której granice ustalano w Wersalu 
w roku 1918, i ta sama, której korzenie Małowist odnajdował już w XVI w.”5. 
Zgadzam się z cytowaną autorką. Mimo że jesteśmy dziś ponad dekadę od ak-
cesji do Unii pierwszej grupy państw Europy Wschodniej, myślę, że nie ma powodu, 
dla którego należałoby rezygnować z zaproponowanej terminologii. Wyraźne roz-
bieżności w definiowaniu interesów polityczno -gospodarczych między „Zachodem” 
i „Wschodem” (przez ich polityczne elity) w ramach UE, z aktywną rolą Polski, w tym 
obecna sytuacja w kraju położonym tuż za wschodnią granicą Unii – Ukrainie – spra-
wiają, że zarówno ze względów analitycznych, jak i  czysto opisowych, konceptu-
alizacja „europejskości” Polski jako określanej w istotnej mierze przez jej „wschod-
nioeuropejskość”, nie traci na wadze, choć przemianom może ulegać jej treść. Co 
więcej, rozwijane w  drugiej połowie XX wieku na gruncie socjologii historycznej 
próby usystematyzowania kształtującej się przez kilkaset lat specyfiki regionu Eu-
ropy Wschodniej jako pierwszej peryferii światowego systemu kapitalistycznego 
(wraz z  kolonizowanymi od XVI wieku obszarami Ameryki Południowej), peryferii 
wtórnego poddaństwa (systemu opartego na wyzysku pańszczyźnianym) i pene-
tracji kapitalizmu czy obszaru „normalnego nierozwoju”, dostarczają uzasadnień ta-
kiej konceptualizacji, a przy tym współtworzą przestrzeń bogatej dyskusji o genezie 
przewagi Europy Zachodniej nad europejskim Wschodem6. Uzasadnień dostarczają 
5 Anna Sosnowska, Zrozumieć zacofanie. Spory historyków o  Europę Wschodnią (1947–1994), 
(Warszawa: Wydawnictwo Trio, 2004), 28.
6 Por. tamże, zwłaszcza diagram na s. 78. Autorka porównuje koncepcje Immanuela Wallersteina, 
Fernanda Braudela, Perry’ego Andersona i Roberta Brennera, a  także historyków węgierskich: Ivána 
Berenda, György’a Ránkiego oraz Jenö Szücsa. Ten ostatni autor przyczynił się w istotny sposób do 
upowszechnienia dyskursu „środkowoeuropejskiego”. Jednak mówienie o „Europie Środkowej” wydaje 
mi się mylące, ponieważ w wielu ujęciach historycznych „zapóźnione” lub zależne kraje znalazłyby się 
w jednej kategorii z mającymi odmienne doświadczenia rozwojowe Niemcami. Ponadto, przywiąza‑
nie – także w dyskursie politycznym – do terminu „Europa Środkowa” można potraktować jako swo‑
isty zabieg orientalizujący, pozwalający odróżnić się od „Europy Wschodniej”, rozumianej jako Rosja 
wraz z  jej bezpośrednimi strefami wpływów. Wydaje się, że zwrócenie uwagi na „orientalizację” czy 
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także, a może przede wszystkim, prace polskich historyków powojennych zajmu-
jących się dziejami rozwoju Europy Wschodniej, w tym roli Polski w tym regionie7.
W jaki sposób rozróżnienie Zachód/Wschód wpisuje się w podział Północ/Po-
łudnie? Oczywiste wydaje się stwierdzenie, że podział Północ/Południe, sugerujący 
geograficzne zróżnicowanie cech określających kondycję gospodarczą, dynamikę 
społeczną i status polityczny państw lub regionów, stanowi pewne uproszczenie 
dla ukazania problemu polaryzacji bogactwa i warunków życia w skali światowej. 
Choć wyobraźni sprzyja fakt, że większość obszarów najzamożniejszych i najbar-
dziej wpływowych politycznie (Europa Zachodnia, Stany Zjednoczone, Japonia) 
leży na półkuli północnej, to przecież półkula południowa – na której znajduje się 
zdecydowana mniejszość krajów świata – obejmuje nie tylko ubogie państwa Afry-
ki czy Ameryki Łacińskiej, ale także te zaliczane do grona państw najbardziej rozwi-
niętych, jak Australia i Nowa Zelandia czy Chile – to ostatnie mniej zamożne, ale na-
leżące od kilku lat do OECD. Z kolei, szeroko – i raczej metaforycznie – ujęta Północ 
wydaje się kategorią wymagającą różnego rodzaju doprecyzowań. Przykładem 
może być zależność między Meksykiem a Stanami Zjednoczonymi – sąsiedzkimi 
krajami, należącymi do OECD, jednak sytuującymi się na różnych pozycjach w ra-
mach tego podziału. Włączenie perspektywy wschodnioeuropejskiej w  dyskurs 
edukacji globalnej może być nie tylko krokiem w stronę poszerzenia samowiedzy 
społeczeństw uprzywilejowanej „Północy” o świadomość nowych form dominacji 
czy wręcz neokolonializmu (nie tylko wobec „Południa”, ale i wobec europejskiego 
„Wschodu”), ale także pomocą w zrozumieniu przez zdominowaną część „Północy” 
własnej, niejednoznacznej pozycji w schemacie polaryzacji globalnej. Osobną, nie 
mniej istotną, kwestią pozostaje polaryzacja w obrębie najzamożniejszych i najsil-
niejszych państw, na co w skrajnej formie zwraca uwagę dyskurs zrodzony podczas 
amerykańskiej fali protestów „Occupy”, przeciwstawiający symbolicznie 99% społe-
czeństwa jednemu procentowi uprzywilejowanych i wpływowych elit.
Również w kontekście innych politycznie zorientowanych przedsięwzięć, tych 
związanych w ubiegłej dekadzie z ruchem alterglobalistycznym, nie ma jedności 
też specyficzny wschodnioeuropejski „orientalizm” (analogicznie do splotu polityczno ‑dyskursywnego 
badanego przez Edwarda Saida w innym kontekście geograficznym) – tak w myśleniu ludzi Zachodu 
o całym regionie, jak i w „środkowoeuropejskich” próbach zaznaczenia własnego odrębnego statusu – 
może mieć znaczenie dla uchwycenia kształtowania się i przemian wzorów dominacji/zależności oraz 
tożsamości w obrębie naszego kontynentu.
7 Por. Sosnowska, Zrozumieć zacofanie. Autorka obszernie analizuje wkład w debatę na ten temat 
prac Mariana Małowista, Witolda Kuli, Jerzego Topolskiego oraz, posługującego się terminem „Europa 
Środkowa”, Andrzeja Wyczańskiego.
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w  kwestii rozumienia zasadniczych podziałów światowych. Jako przykład może 
posłużyć „Apel z Bamako” – dokument opracowany w gronie aktywistów i intelek-
tualistów związanych ze Światowym Forum Społecznym, zaprezentowany w 2006 
roku, nakreślający ideową i organizacyjną strategię ruchu na rzecz globalnej spra-
wiedliwości i solidarności8. Wśród głosów krytyki wobec tego tekstu pojawiły się 
także i te, że skoncentrowanie się na podziale Północ/Południe utrudnia zrozumie-
nie nierówności strukturalnych w obrębie krajów zamożnych9. Co ciekawe, doku-
ment ten, zawierający ambitną wizję warunków zmiany globalnej, nie dostarcza 
w zasadzie analizy współczesnej sytuacji i doświadczeń społeczeństw postkomu-
nistycznych (poza wzmianką o  niedemokratycznym charakterze „realnego socja-
lizmu” w Europie Wschodniej). Wydaje się, że do czasu ukazania się w 2007 roku 
książki Doktryna szoku autorstwa Naomi Klein10, Europa Wschodnia – dawny „Dru-
gi Świat” – pozostawała na uboczu dyskusji o globalnych nierównościach, w tym 
w  gronie międzynarodowych ruchów antyneoliberalnych czy antykapitalistycz-
nych. W perspektywie edukacji globalnej realizowanej w Polsce, opowieść N. Klein 
o początkach polskiej transformacji na tle szerszej narracji historycznej o ekspansji 
modelu neoliberalnego w warunkach przesileń politycznych oraz poprzez narzu-
canie krajom rozwijającym się programów „strukturalnego dostosowania” przez 
Międzynarodowy Fundusz Walutowy i  Bank Światowy, można potraktować jako 
wartościowe narzędzie sprzyjające rozpoznaniu uwarunkowań drogi gospodarczej 
naszego kraju i jej skutków społecznych po 1989 roku oraz pozycji i aspiracji pol-
skich elit politycznych na arenie międzynarodowej.
Polska jako kraj półperyferyjny
Choć wymienione wcześniej koncepcje socjologów i socjologizujących historyków 
akcentowały peryferyjność11 Europy Wschodniej w  kontekście dynamiki rozwo-
jowej kontynentu europejskiego, warto uściślić, o  jakiego rodzaju status chodzi 
8 Pełny tekst zob. „Apel z Bamako”, tłum. Michał Kruszelnicki, Wojciech Kruszelnicki, Recykling Idei, nr 
10 (wiosna/lato 2008).
9 Omówienie debaty na temat tego dokumentu, zob. Marcin Starnawski, „Wokół Apelu z Bamako”, 
Recykling Idei, nr 10 (wiosna/lato 2008): 94.
10 Naomi Klein, Doktryna szoku. Jak współczesny kapitalizm wykorzystuje klęski żywiołowe i  kryz‑
ysy społeczne, tłum. Hanna Jankowska, Tomasz Krzyżanowski, Katarzyna Makaruk, Michał Penkala 
(Warszawa: Wydawnictwo Literackie MUZA SA, 2008).
11 Również autor wydanej niedawno książki, dotyczącej projektów rozwojowych po drugiej wojnie 
światowej, określa Polskę jako „europejski peryferyjny kraj średniej wielkości”. Zob. Adam Leszczyński, 
Skok w nowoczesność. Polityka wzrostu w krajach peryferyjnych, 1943–1980 (Warszawa: Wydawnictwo 
Krytyki Politycznej, 2013), 31.
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i postawić pytanie o jego współczesny sens. W największym skrócie, narracja histo-
ryczna przebiegałaby tak: w ciągu „długiego wieku XVI” tworzą się podstawy no-
woczesnego systemu -świata przybierającego postać kapitalistycznej gospodarki-
-świata, czyli historycznego systemu społecznego opartego – w  odróżnieniu od 
wcześniejszych systemów – na niekończącej się akumulacji kapitału12. Polska zo-
staje włączona jako zmarginalizowany i zależny gospodarczo obszar, mając status 
peryferii w  ramach osiowego podziału pracy (rosnąca przewaga technologiczna 
i finansowa europejskiego „centrum” versus tania produkcja rolno -surowcowa „pe-
ryferii”, której sprzyjała przejściowa koniunktura cenowa na Zachodzie), cechujące-
go się jednak zróżnicowaniem politycznym i kulturowym. W innej wersji, rozejście 
się ścieżek rozwojowych Zachodu i Wschodu Europy wiąże się z „refeudalizacją” na 
Wschodzie w wyniku rozwoju gospodarki folwarczno -pańszczyźnianej, gdzie po-
wstanie kapitalizmu na tym obszarze przesuwa się aż do wieku XIX13. Petryfikacja 
struktury społecznej, w tym nasilenie ucisku chłopów, już na przełomie XVI i XVII 
wieku powoduje odcięcie ich od rynków miejskich, a także ogólne pogorszenie sy-
tuacji małych i średnich miast, a nawet pauperyzację części szlachty. W XVII wieku 
można już mówić o „długotrwałej stagnacji [gospodarczej], podczas gdy w związ-
ku z tym w dziedzinie struktur politycznych i społecznych nastąpiła swego rodzaju 
reakcja feudalna, tak niebezpieczna dla Polski w okresie okrzepnięcia zamożnych 
państw absolutystycznych nie tylko na Zachodzie, ale i na Wschodzie”14. W pierw-
szej połowie XVIII wieku zapóźnienie gospodarcze w stosunku do państw niemiec-
kich – brak produkcji (poza zbożem), słabo rozwinięte miasta – jest już na tyle wy-
raźne, że zaczyna się formułować propozycje wyjścia z niego15. Późniejsza historia, 
zwłaszcza od czasów rozwoju kapitalizmu przemysłowego na ziemiach polskich, 
a później w granicach niepodległego państwa, to wiele dekad prób „doganiania” 
odległego już w sensie rozwojowym Zachodu. Dość wcześnie pojawia się krytyka 
uzależnienia polskiej gospodarki od kapitału zagranicznego, i  jeszcze przed dru-
gą wojną światową, zwłaszcza w wyniku doświadczenia kryzysu lat 30., pojawiają 
12 Immanuel Wallerstein, Analiza systemów ‑światów. Wprowadzenie, tłum. Katarzyna Gawlicz, 
Marcin Starnawski (Warszawa: Wydawnictwo Akademickie Dialog, 2007), 41–42 i nast.
13 Por. Jerzy Topolski, Narodziny kapitalizmu w  Europie XIV–XVII wieku, wydanie 3 (Poznań: 
Wydawnictwo Poznańskie, 2003), 92, 134, polemika z ujęciem Wallersteina zob. 184. Por. też Immanuel 
Wallerstein, The Modern World ‑System, vol. I  (Capitalist Agriculture and the Origins of the European 
World ‑Economy in the Sixteenth Century), (New York: Academic Press, 1974).
14 Marian Małowist, Wschód a Zachód Europy w XIII–XVI wieku (Warszawa: Wydawnictwo Naukowe 
PWN, 2006), 383–384.
15 Por. Leszczyński, Skok w nowoczesność, 20–22.
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się projekty i próby realizacji polityki rozwoju przez uprzemysłowienie. W okresie 
powojennym staną się one racją bytu systemu centralnego planowania16. Upadek 
„realnego socjalizmu” w 1989 roku (a w zasadzie jego stopniowy rozkład w latach 
80.) oznacza u progu ostatniej dekady XX wieku dla Polski i innych krajów „Drugie-
go Świata” przywrócenie kapitalizmu, przy czym dokonuje się to w dominującym 
wówczas klimacie politycznym. Ton nadają w nim neoliberałowie, którzy, podob-
nie jak wcześniej etatyści, akcentują niezbędność wzrostu gospodarczego, ale tym 
razem postulują osiągnięcie go poprzez zminimalizowanie gospodarczych (i spo-
łecznych) funkcji państwa, prywatyzację, deregulację rynków oraz „zintegrowanie” 
gospodarki narodowej z  globalną przestrzenią przepływów kapitału, towarów 
i usług.
I. Wallerstein pisze, że „osiowy podział pracy w  kapitalistycznej gospodarce-
-świecie dzieli produkcję na produkty o charakterze centralnym i produkty pery-
feryjne. Podział centrum -peryferie ma charakter relacyjny. Pojęcie to oddaje zróż-
nicowanie stopnia zyskowności procesów produkcyjnych. […] W sytuacji wymiany 
produkty konkurencyjne [pochodzące z faktycznie konkurencyjnych procesów pe-
ryferyjnych – M.S.] znajdują się na słabej pozycji, podczas gdy produkty przedsię-
biorstw będących quasi -monopolami mają pozycję silną. W rezultacie, następuje 
ciągły przepływ wartości dodatkowej od wytwórców produktów peryferyjnych do 
wytwórców produktów o charakterze centralnym. To właśnie nazywa się nierów-
ną wymianą”17. Autor zwraca uwagę na to, że: „Procesy o charakterze centralnym 
wykazują tendencję do grupowania się w  kilku państwach i  stanowienia w  nich 
większości działalności produkcyjnej. Dlatego też, dla uproszczenia, możemy mó-
wić o państwach centrum i peryferii, o ile tylko pamiętamy o tym, że w rzeczywi-
stości mówimy o związkach między procesami produkcji”18. Jednocześnie, te kraje, 
w których występuje względnie równe połączenie procesów centralnych i peryfe-
ryjnych, I. Wallerstein proponuje nazywać państwami półperyferyjnymi. Państwa te 
odczuwają presję państw „centrum” („rdzenia” kapitalistycznej gospodarki -świata), 
a jednocześnie same dążą do jak największych korzyści w stosunkach z państwa-
mi peryferyjnymi, starając się „głównie o to, by nie stoczyć się do poziomu pery-
ferii i  zrobić wszystko, co możliwe, aby zbliżyć się do centrum”19. Przyjmowanie 
przez państwa półperyferyjne produkcji przeniesionej nieraz z krajów centralnych 
16 Por. tamże, rozdz. 5.
17 Wallerstein, Analiza systemów ‑światów, 47.
18 Tamże, 47–48.
19 Tamże, 48.
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(np.  z  uwagi na tańszą siłę roboczą lub bardziej sprzyjające warunki polityczno-
-prawne) to często spotykana recepta rozwojowa państw półperyferyjnych.
Wydaje się, że współcześnie krajem takim jest Polska20, choć uzasadnienie tej 
tezy w postaci wskaźników ilościowych wymagałoby prezentacji i analizy znacznie 
przekraczającej ramy niniejszego artykułu. Warto, wychodząc poza ściśle ekono-
miczne ujęcie relacji centrum -peryferie, zauważyć, że półperyferyjność dotyczy 
także statusu politycznego i kulturowego danego państwa/obszaru, a  także ide-
ologicznych tendencji preferowanych przez jego elity polityczne i klasy panujące. 
W tej perspektywie Polskę można widzieć z jednej strony jako wczesną peryferię 
Europy oraz część byłego komunistycznego „Drugiego Świata”, z drugiej zaś jako 
część globalnej Północy – odgrywającą pewną rolę w polityce międzynarodowej 
oraz usiłującą rozgrywać interesy gospodarcze, a  nawet narzucać je krajom sła-
biej rozwiniętym (przykładem może być aktualne ożywienie polityczne w związ-
ku z  sytuacją na Ukrainie – ożywienie o  rezultacie trudnym obecnie do przewi-
dzenia), ale mimo wszystko będącą „Północą spóźnioną”, „doganiającą” i na różne 
sposoby zależną. Z jednej strony, można przypuszczać, że w perspektywie global-
nego Południa Polska jawi się nie tylko jako stojący na względnie wysokim pozio-
mie społeczno -gospodarczym kraj europejski, ale także jako aktor dominującego 
obozu polityczno -militarnego. To ostatnie, w  kontekście sojuszu wojskowego ze 
Stanami Zjednoczonymi oraz udziału Polski w  interwencjach zbrojnych ostatniej 
dekady (Afganistan, Irak) może rodzić percepcję naszego kraju jako części frontu 
„nowej kolonizacji”. Z  drugiej strony, jako uboższa „europejska krewna”, Polska, 
w perspektywie globalnej Północy, jawi się jako kraj masowej emigracji tańszych 
pracowników, kraj stanowiący forpocztę neoliberalizacji rynku pracy i usług w Unii 
Europejskiej (a więc zorientowany raczej na dumping socjalno -płacowy niż na so-
lidarne podnoszenie standardów pracowniczych)21, zaś w wymiarze ochrony śro-
20 „Polska nie jest i nigdy nie była centrum systemu ‑świata. Usytuowana jest gdzieś pośrodku mię‑
dzy centrum a peryferiami, z czym w konsekwencji wiążą się dla Polaków znaczne trudności. Sytuacja 
taka ma miejsce od XVI wieku. […] Polska stanowiła obszar peryferyjny, eksportując swoje produkty 
do Zjednoczonych Prowincji, czyli ówczesnych Niderlandów, oraz do innych krajów, z czym wiązało 
się, między innymi, istnienie w niej systemu pańszczyźnianego. A zatem, chociaż warunki w danym 
kraju mogą być odmienne niż w innych częściach świata, kluczowe jest zrozumienie wciąż zmieniają‑
cej się roli danego państwa w kategoriach przeobrażeń systemu ‑świata”. „Walka o przyszłość”, wywiad 
z Immanuelem Wallersteinem, Recykling Idei, nr 9 (wiosna/lato 2007), 18.
21 Tadeusz Kowalik postawę polskich elit politycznych określił jako uroszczenia „do roli awangar‑
dy, tworzącej wzorce najpierw dla posocjalistycznego regionu, a obecnie dla całej Unii Europejskiej”. 
Autor cytuje polskiego ekonomistę, Jana Szomburga, który na początku ubiegłej dekady pisał, że „od 
początku członkostwa [w UE] powinniśmy zdecydowanie opowiadać się za deregulacją i  liberaliza‑
cją, łamaniem wszystkich widzialnych i niewidzialnych barier swobodnej działalności gospodarczej 
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dowiska i w kontekście zmian klimatycznych broniący interesów ekonomicznych 
i społecznych poprzez zabezpieczanie swojego prawa do korzystania z surowców 
i  technologii niezapewniających rozwoju zrównoważonego. Choć pewna część 
polskich podmiotów gospodarczych odnosi korzyści z penetracji tańszych rynków 
pracy za granicą, polska gospodarka pozostaje w dużej mierze „poddostawcą” Za-
chodu, krajem o wysokim udziale importu (56% sprzedaży na rynku wewnętrznym 
w ubiegłej dekadzie), zależnym od kapitału zagranicznego22. Dość wspomnieć, że 
według niedawnych informacji blisko połowa zagranicznych firm (czyli ok. 13 tysię-
cy) nie płaci w Polsce podatków23.
Jako wschodnioeuropejski parweniusz nowego, neoliberalnego świata oraz 
jeden z  najbliższych sojuszników światowego mocarstwa, a  jednocześnie obiekt 
trwającej od ćwierć wieku ekspansji gospodarek „rdzenia” systemu światowego, 
Polska – i w przeważającej mierze także inne państwa wschodnioeuropejskie – po-
zostaje w samym centrum tego, co przywołana definicja edukacji globalnej okre-
śla jako „relacje pomiędzy krajami globalnej Północy i globalnego Południa”, choć 
trudno jednoznacznie określić po której stronie tak skonceptualizowanej polaryza-
cji miałaby się znajdować. Wydaje się, że ustalenie kontekstów – ekonomicznych, 
społecznych, politycznych – mogłoby każdorazowo pomóc doprecyzować pozycję 
tego „europejskiego kraju półperyferyjnego” względem tak Północy, jak i Południa, 
choć specyfika, określona doświadczeniem historycznym, dynamiką klasową oraz 
polityczno -ideologiczną orientacją tak elit, jak i  pozostałej części społeczeństwa, 
domagać się będzie każdorazowej rewizji prostego schematu podziału. Jest to za-
ledwie pierwsza z trudności, związana z próbą poszerzenia lub też pogłębienia per-
spektywy edukacji globalnej o omawiane tu zagadnienia.
Dylematy (w) edukacji globalnej
Warto postawić pytanie o to, jakie inne pułapki mogą się pojawiać w obu wersjach 
edukacji globalnej: tej opierającej się zasadniczo na konceptualizacji według sche-
matu Północ/Południe oraz tej poszerzonej o uwydatnienie wschodnioeuropejskiej 
i ograniczeniem pomocy publicznej, a przeciwko windowaniu standardów technicznych, socjalnych 
i  środowiskowych”. Tadeusz Kowalik, Polska transformacja (Warszawa: Warszawskie Wydawnictwo 
Literackie Muza SA, 2009), 221, 223 i nast.
22 Zob. Kowalik, Polska transformacja, 233–234. Wielkość udziału importu podaję za autorem, który 
przytacza ją za: Andrzej Karpiński, Przemiany strukturalne w  procesie transformacji Polski 1989–2003–
2025 (Warszawa: Oficyna Wydawnicza SGH, 2008).
23 Marcin Gawęda, Połowa zagranicznych firm nie płaci w  Polsce podatków, http://biznes.onet.pl/
wiadomosci/swiat/polowa ‑zagranicznych ‑firm ‑nie ‑placi ‑w ‑polsce ‑podatkow/w891z, dostęp 19 lute‑
go 2015 r.
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specyfiki historycznej Polski. Czy można wskazać na jej swoisty „ukryty program”24? 
Już w  latach 90. Zbyszko Melosik zwracał uwagę na to, że założenia edukacyjne 
„globalistów” skrywają, być może wbrew deklarowanym intencjom, hegemoniczny 
model tworzenia świadomości globalnej, który autor ten określił mianem „amery-
kanizacji”25. Inny problem stanowić może wysoce nieprecyzyjne określenie tego, 
co „globalne”, co szczególnie dobrze widać w dyskursach na temat tak zwanej „glo-
balizacji”. Kilka lat temu Tadeusz Kowalik zauważył, że: „W polskiej opinii publicznej 
nadal utrzymuje się, z małymi wyjątkami, takie pojęcie globalizacji, jakie ukształto-
wało się w pierwszej połowie lat 90. W skrócie brzmi to tak: gospodarka światowa 
globalizuje się, czyli zmierza do jednego, ogólnoświatowego systemu społeczno-
-ekonomicznego, likwidującego granice i państwa narodowe. […] Notorycznie nie 
dostrzega się równie silnej, a ostatnio może nawet silniejszej, tendencji do syste-
mowego różnicowania świata współczesnego, w tym Unii Europejskiej. Podobnie 
pojmuje się procesy integracji i  konwergencji, ignorując lub lekceważąc procesy 
przeciwne – dezintegrację i dywergencję”26. Pojawia się zatem pytanie: czy samo 
określenie „globalna”, „globalnie” nie pełni funkcji eufemizmu, aby przykryć lub 
zneutralizować krytyczno -radykalny charakter wiedzy o nierównościach i podzia-
łach? Ponadto, czy posługiwanie się uogólnionymi kategoriami w rodzaju „global-
na Północ” czy „globalne Południe”, nie nabiera cech retoryki, która niekoniecznie 
ułatwia dostrzeżenie skomplikowanych mechanizmów władzy i zależności, wykra-
czających poza prosty podział geograficzny?
Jeszcze inne pytanie może dotyczyć tego, „czyja” jest to wiedza? Czy nie bywa 
tak, że „edukacja globalna” to wiedza najbardziej uprzywilejowanej „Północy” na te-
mat reszty świata i siebie? W tym kontekście warto rozważyć, na ile posługiwanie 
się schematem Północ/Południe w odniesieniu do kontekstu polskiego sprowadza 
24 „Ukryty program” rozumiem, za Rolandem Meighanem, jako „wszystko, co zostaje przyswojone 
podczas nauki w szkole obok oficjalnego programu” (Roland Meighan, Socjologia edukacji, tłum. Ewa 
Kiszkurno ‑Koziej, Zofia Knutsen, Piotr Kwieciński (Toruń: Uniwersytet Mikołaja Kopernika w Toruniu, 
1993), 71), choć przyjmuję, że również pozaformalne i nieformalne rodzaje edukacji nie są wolne od 
swych ukrytych funkcji. Na ukryty program mogą składać się tak różne aspekty, jak na przykład: system 
oceniania, model stosunków nauczycielsko ‑uczniowskich, architektura i wystrój wnętrza szkoły, język 
nauczania i podręczników, stereotypy i uprzedzenia obecne w lekturach czy postawach nauczycieli, 
a nawet sam sposób organizacji systemu oświatowego czy jego związek z klasową strukturą społe‑
czeństwa. W tym sensie środowisko szkolne poprzez swój „ukryty program” bierze udział, wraz z poli‑
tyką edukacyjną i oficjalnym programem nauczania, w szerszych oddziaływaniach ideologicznych na 
edukację. Por. Gerald Gutek, Filozoficzne i ideologiczne podstawy edukacji, tłum. Anna Kacmajor i Agata 
Sulak (Gdańsk: Gdańskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2003), 155–156.
25 Melosik, Edukacja globalna, 64.
26 Kowalik, Polska transformacja, 227.
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się do korzystania z „zaimportowanego” narzędzia poznawczo -etycznego, które 
niekoniecznie będzie czytelne w kraju niemającym za sobą imperialnej przeszłości, 
takiej jak Wielka Brytania, Francja czy inne dawne mocarstwa kolonialne27.
Kolejne pytanie dotyczy tego, czy przymiotnik „globalna” odnosi się wyłącznie 
do szczególnego rodzaju wiedzy o świecie czy zakłada także istnienie lub tworze-
nie globalnych sieci podmiotów uczących się. Tak postawiony problem dotyczy 
dyskusji o modelu uczenia się i jego zasadniczych efektach. W dużym uproszcze-
niu chodzi o to, czy kluczowy jest wymiar „ideacyjny” (nabywanie pewnego obrazu 
świata i moralnego stosunku do niego), czy też może nacisk kłaść się będzie na wy-
miar społeczno -relacyjny, czyli tworzenie kontaktów społecznych, względem któ-
rych przeobrażenia w zakresie wiedzy byłyby niejako „naturalnym” efektem, a nie 
punktem wyjścia (tym byłaby po prostu akceptacja obiektywnego faktu ludzkiej 
różnorodności). Pojawia się więc kwestia tego, czy edukacja globalna pozbawiona 
globalnego wymiaru komunikacji i możliwości nawiązywania międzynarodowych 
więzi, nie grozi wyalienowaniem jej uczestniczek i uczestników, zatrzymaniem się 
na obrazach odległych od własnych doświadczeń, bez możliwości wymiany reflek-
sji na temat tych doświadczeń z rówieśnikami żyjącymi gdzie indziej, i utratą lub 
brakiem możliwości osiągnięcia poczucia sensu takiej edukacji.
Ponadto, nasuwa się pytanie o to, jakie treści i formy działań w zakresie eduka-
cji globalnej miałyby być przeznaczone dla różnych kategorii osób uczących się: 
jeśli mowa o dzieciach, to w którym momencie miałoby nastąpić przejście od za-
bawy i  fascynacji barwnym, zróżnicowanym światem do konfrontacji z  trudnymi 
faktami o tym świecie? Kiedy należałoby zaczynać mówić o rasizmie i pluralizmie 
– zwłaszcza w warunkach polskich, gdzie różnorodność etniczna przestrzeni edu-
kacyjnych nie jest częsta? Kiedy należałoby mówić o wyzysku – zwłaszcza w prze-
strzeniach edukacyjnych dzieci z uprzywilejowanych, klas społecznych, nierzadko 
dzieci przedsiębiorców? Czy swoisty mainstreaming edukacji globalnej, jej wpro-
wadzenie do podstawy programowej, nie rodzi efektu przysłowiowego „kwiatka 
do kożucha”? Łatwo sobie bowiem wyobrazić, że organizując od czasu do czasu 
umiarkowanie angażujące akcje lub (mniej angażujące) lekcje na temat ochrony 
środowiska lub ogólnikowo pojętej tolerancji, dyrekcja czy nauczyciele w  danej 
27 Przez analogię można postawić pytanie, czy posługiwanie się w polskim kontekście kategoriami, 
takimi jak „wielokulturowość” czy „międzykulturowość”, również zaimportowanymi z  innych kontek‑
stów społeczno ‑politycznych i edukacyjnych, dostarcza odpowiednich narzędzi dla badania napięć 
i hierarchii etniczno ‑kulturowych w Polsce oraz pozwala rozwiązywać wynikające z nich problemy, 
w tym tworzyć postawy zrozumienia i solidarności z jednostkami piętnowanymi lub dyskryminowa‑
nymi w takim kontekście.
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placówce uznają sprawę edukacji globalnej za „załatwioną”, ale pozwalającą za-
chować wizerunek szkoły spełniającej wymogi, a przy tym „idącej z duchem czasu”. 
W tym kontekście pojawia się ryzyko eufemizacji lub banalizowania zagadnień wy-
soce problemowych, kontrowersyjnych lub wymuszających konfrontację z własną 
historią, przywilejem lub utartymi schematami myślenia28.
Ukryty program edukacji globalnej może obejmować także ryzyko egzotyzacji 
narracji na temat globalnego Południa czy „Trzeciego Świata”, bliskiej stereotypom, 
europocentryzmowi i  rasistowskim kliszom. Opowieść o  cierpieniach odległych 
„innych” może być też – to kolejna ukryta funkcja – sposobem na odwrócenie uwa-
gi od nierówności i innych problemów społecznych „tu i teraz”. W odniesieniu do 
tego zagadnienia, warto stawiać problem społecznej adekwatności treści i  form 
działań w zakresie edukacji globalnej, to znaczy: na ile edukacja ta w danym kon-
kretnym kontekście grupy czy klasy szkolnej odzwierciedla realne zróżnicowanie 
społeczno -ekonomiczne danej społeczności uczniowskiej? Dodajmy: oderwana od 
kontekstu życiowego uczących się edukacja globalna czy międzykulturowa może 
stać się obiektem oporu, w skrajnym przypadku nie wolnego od ksenofobicznych 
i autorytarnych nastawień29. Z kolei, „globalna” opowieść o ekologii i koncentracja 
na trosce o przyrodę może okazać się w ogóle sposobem odwrócenia uwagi od 
nierówności społeczno -ekonomicznych i  systemowej dominacji, tak w  odniesie-
niu do „Południa”, jak i do „Północy” (w niektórych polskich regionach wyzwaniem 
może być podejmowanie tematu ekologii w  energetyce, w  sytuacji, gdy rodziny 
uczniów walczą o utrzymanie miejsc pracy w górnictwie).
Powyższe kwestie dotyczą nie tyle samego horyzontu wychowawczego w edu-
kacji globalnej, ile raczej zagrożenia w postaci jej potencjalnej instrumentalizacji 
(świadomej lub nie) w  realizacji zupełnie innych celów. Takie zagrożenie może 
28 Autorka jednej z analiz pisała: „Odwoływanie się do zasady przystępności w nauczaniu nie wyda‑
je się uzasadnieniem pomijania w dokumentach programowych tak istotnego zjawiska, jakim jawi się 
globalizacja. […] Jaki jest zatem obraz świata, przedstawiany w dokumentach programowych, regulu‑
jących edukację [globalną] na poziomie elementarnym? Jest to obraz powierzchowny, schematyczny, 
wręcz stereotypowy. Jest też stosunkowo prosty, jasny, gładki i uładzony. […] Niewiele tu niepew‑
ności, niebezpieczeństw, zjawisk negatywnych, konfliktów, przebiegających w  ludzkiej makro skali. 
Jest to też świat przyjazny dziecku. […] Nie przygotowuje uczniów do stawania wobec różnorodnych 
zagrożeń, będących jednym z podstawowych wymiarów współczesnej ludzkiej egzystencji, w  tym 
także związanych z globalizacją, zwłaszcza zachodzących w sferze społecznej i kulturowej”. Jadwiga 
Kędzierska, „Idee edukacji globalnej w  programach nauczania elementarnego (między zaścian‑
kiem a globalną wioską)”, w Wspólnota pedagogicznego niepokoju, red. Joanna Danilewska (Kraków: 
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellońskiego, 2008), 88.
29 Na temat neonazizmu i  sprzeciwu wobec demokracji jako formy kontestacji kontrkulturowej, 
zob. Rafał Pankowski, Rasizm a kultura popularna (Warszawa: Wydawnictwo Trio, 2006), 65–88.
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się jednak pojawić także w  sytuacji uwzględnienia specyfiki lokalno -regionalno-
-narodowej. Chodzi tu o poszerzenie lub pogłębienie, a nie o zastąpienie edukacji 
globalnej wychowaniem w  duchu manichejskiego antykolonialnego nacjonali-
zmu. Jednocześnie, wydaje się zasadne postulowanie włączenia tego narodowego 
aspektu do edukacji globalnej właśnie po to, aby zapobiec tworzeniu swoistego 
intelektualnego „getta”, jakim zdarzają się być lekcje historii sprowadzone do na-
cjonalistycznych narracji i ksenofobicznych schematów. Ta ostatnia kwestia wiąże 
się z czymś, co nieraz pojawia się w dyskursach łączących temat emancypacji spo-
łecznej z kwestią godności kulturowej czy narodowej. Nazywam to pułapką pro-
wincjonalizmu. Zwracała na to uwagę cytowana wcześniej autorka analizy progra-
mów edukacji elementarnej, stwierdzając, że „w większym stopniu skierowane są 
na tworzenie podstaw świadomości narodowej oraz świadomości europejskiej niż 
świadomości globalnej. Niektóre programy nauczania stwarzają wrażenie, iż poza 
dzieckiem i jego najbliższym otoczeniem (rodziną, szkołą, miejscowością, krajem) 
nie istnieje świat, inne – że nie ma świata poza Europą”30. 
Przykładem niejednoznaczności w tej kwestii może być artykuł, którego autor, 
pisząc o „edukacji wobec zagrożeń i złożoności cywilizacyjnych”, z jednej strony za-
uważa wyzwania w postaci wspólnych problemów „państw postsocjalistycznych” 
w Unii Europejskiej czy napięć „między bogatym Zachodem a ubogim Wschodem”, 
z drugiej jednak szuka wyjaśnień, stwierdzając, że: „[n]apięcia te wynikają z faktu, iż 
człowiek jako jednostka niepowtarzalna, z jednej strony musi wejść w rolę obywa-
tela świata, z drugiej zaś wzmacniać to wszystko, co wiąże się z jego kulturowymi 
korzeniami”31. Autor nie wyjaśnia jednak, dlaczego należy wzmacniać „wszystko”, 
co dotyczy owych „kulturowych korzeni”, ani co w zasadzie należałoby wzmacniać. 
W  dalszej części artykułu pisze, powołując się na innego autora, o  zagrożeniach 
wynikających z „procesów globalizacji”. O ile zrozumiała wydaje się – w kontekście 
niniejszych rozważań o  statusie peryferyjnym/półperyferyjnym i  możliwościach 
jego przekraczania – krytyka „minimalizowania znaczenia rodzimej historii i  do-
brych utrwalonych tradycji narodowych” czy „ograniczania eksponowania walorów 
rodzimej kultury w świecie”, o tyle dalej następuje lista niezbyt jasno określonych 
lęków: „osłabienie społecznie uznawanego systemu wartości, marginalizowanie 
znaczenia i pożądanego wpływu na życie wiary i dobrych obyczajów, eliminowa-
nie lokalnych tradycji, pomijanie znaczenia więzi rodzinnych, (…) napływ nowych, 
30 Kędzierska, Idee edukacji globalnej, s. 88.
31 Andrzej Ćwikliński, „Edukacja wobec zagrożeń i złożoności cywilizacyjnych”, w Dialog o edukacji 
wobec zmian w globalizującym się świecie, red. Anna Karpińska (Białystok: Trans Humana, 2010), 90–91.
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niekorzystnych obyczajów”32. Pułapka prowincjonalizmu to zatem przeciwień-
stwo wspomnianego wcześniej ryzyka „rozmycia” kontekstu lokalno -regionalno-
-narodowego. Wydaje się jednak, że wejście w schematy tradycjonalistyczne lub 
nacjonalistyczne – w reakcji na postrzeganą zależność kraju lub umniejszanie jego 
kultury – jest do uniknięcia. Na koniec, warto zatem postawić pytanie o to, jakie 
treści i cele mogłyby sprzyjać edukacji, która za punkt wyjścia brałaby kontekst glo-
balny sproblematyzowany w perspektywie kraju półperyferyjnego.
Globalnie, ale półperyferyjnie – czego, kogo i po co uczyć?
Wydaje się, że osią organizującą wiedzę tworzoną w ramach tej koncepcji eduka-
cyjnej, obok szeregu już obecnych w edukacji globalnej zagadnień, mogłyby być 
pytania postawione już w niniejszym artykule: Czym są Północ i Południe w no-
woczesnym systemie -świecie? Co to znaczy, że Polska należy (instytucjonalnie) 
lub aspiruje (gospodarczo, politycznie) do grona państw najzamożniejszych i naj-
bardziej wpływowych? Na czym polega specyfika Polski jako kraju wschodnioeu-
ropejskiego oraz na czym polega i  z czego historycznie wynikała specyfika tego 
regionu? Sama próba zrekonstruowania, a  następnie „odmyślenia” kategorii Pół-
noc, Południe, Zachód i Wschód pociąga za sobą konieczność zbadania na różnych 
płaszczyznach sensu posługiwania się tymi terminami. W konkretnych wymiarach 
pracy szkolnej i doświadczeń uczniowskich otwiera się tu pole dla wielu dociekań 
w ramach przedmiotów, takich jak geografia, historia, język polski, wiedza o spo-
łeczeństwie, a nawet religia, pod warunkiem otwarcia katechetek i katechetów na 
tematykę społeczną oraz posiadania przez nich kompetencji w zakresie zagadnień 
globalnych nierówności, praw człowieka, militaryzmu, rasizmu itd. Można sobie 
wyobrazić, że szczególnie sprzyjającą płaszczyzną takiej edukacji mogą być zajęcia 
z języków obcych, które – o ile nie sprowadzają się do mechanicznej nauki języka – 
dostarczają elementów wiedzy o innej kulturze, a także, siłą rzeczy, zawierają kom-
ponent wychowawczy, umożliwiając kształtowanie kompetencji przydatnych nie 
32 Tamże, s. 94–95. Autor odwołuje się do: J. Niemiec, „Edukacja „niespełnionego” priorytetu”, 
w  Dydaktyka ogólna. Wyzwania a  rzeczywistość, red. Kazimierz Denek, Franciszek Bereźnicki, Janina 
Świrko ‑Pilipczuk (Szczecin: „Kwadra”, 2001), 28. Cytowane wyliczenie przywołuje skojarzenia z ideolo‑
gią konserwatywną. To, z kolei, skłania do zasygnalizowania w tym miejscu innego jeszcze zagadnienia, 
dającego się rozpatrywać w powiązaniu z kwestią polskiej peryferyjności, a mianowicie polityczno‑
‑kulturowych oraz ekonomicznych wpływów Kościoła rzymskokatolickiego. Analiza tych wpływów 
i  charakteru ich związku tak z neoliberalizmem, jak i  z  innymi możliwymi modelami rozwojowymi, 
zasługuje jednak na odrębne opracowanie.
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tylko w praktycznych sytuacjach kontaktu międzykulturowego, ale i w rozwijaniu 
zdolności do działania ze świadomością „uwikłań” międzynarodowych.
Peryferyjna czy też półperyferyjna edukacja zorientowana na dynamikę nowo-
czesnego systemu -świata wiąże się z wyzwaniem, jakim jest możliwe napięcie po-
między nabywaniem krytycznej świadomości ucisku narodowego a narodową au-
tokrytyką. Ten pierwszy element, zwłaszcza gdy dotyczy historii Polski, nie wymaga 
szczegółowego objaśnienia, jest on w różnej postaci stale obecny w programach 
nauczania. Można zastanowić się, co oznaczałby przymiotnik „krytyczna”. Myślę, że 
kluczowe byłoby tu kształtowanie zrozumienia historyczności teraźniejszości. In-
nymi słowy, chodziłoby – już nawet nie tylko w odniesieniu do Polski, ale przede 
wszystkim do historii globalnej – o dostrzeżenie dynamiki czasowo -przestrzennej 
procesów, które doprowadziły do istnienia świata, jaki znamy współcześnie. Wspo-
mniana analiza systemów -światów może dostarczyć narzędzi, które po odpowied-
nim ich przepracowaniu pozwoliłyby zyskać jedną z  perspektyw rozumienia da-
jących się uchwycić prawidłowości systemowo -historycznych, zależności na osi 
centrum -peryferie, a  także wewnętrznych barier rozwojowych kraju. Mogłaby to 
być wpisana w perspektywę globalną przedstawiona wcześniej skrótowo opowieść 
o „zapóźnieniu” i „doganianiu”: od folwarku pańszczyźnianego, poprzez zależności 
wczesnokapitalistyczne, państwowy socjalizm i współczesny system neoliberalny. 
Nie byłaby to, bynajmniej, opowieść ograniczająca się do historii gospodarczej czy 
polityczno -gospodarczej, ale uwzględniająca wiele wymiarów dziejów społeczeń-
stwa, kultury, twórczości intelektualnej i artystycznej. Wreszcie, opowieść ta mogła-
by pomóc zrozumieć kwestie do dziś mające status kontrowersji, owiane niewiedzą 
lub podatne na ideologiczne interpretacje: na przykład przemilczany w dużej mie-
rze problem kilkusetletniej polskiej kolonizacji Ukrainy, integralność (a nie obcość) 
Żydów w  strukturze społeczno -gospodarczej Polski, czy ambiwalencja okresu 
PRL (między zależnością na Wschodzie, próbami rozwoju niezależnego i  oddzia-
ływaniem kultur zachodnich krajów kapitalistycznych). W odniesieniu do wyzwań 
współczesnych, nabywaniu świadomości zależnego statusu kraju towarzyszyłaby 
krytyczna refleksja nad takimi zagadnieniami, jak rola Polski w międzynarodowym 
systemie militarnym, problem łamania praw człowieka (w tym kwestii tortur na te-
renie RP), trudna kwestia korzyści konsumpcyjnych z wyzysku siły roboczej w kra-
jach mniej zamożnych, zdolność wypracowania własnego obrazu społeczeństwa 
polskiego w związku z tematyką praw i integracji imigrantów, nierówności socjo-
ekonomicznych, a także wewnętrznej i międzynarodowej solidarności.
Jaki ideał wychowawczy mógłby zawierać się w tak rozumianej edukacji glo-
balnej? Po części wiąże się to z zarysowanymi wcześniej dylematami odnoszącymi 
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się do społecznej adekwatności edukacji globalnej (zgodności z doświadczeniami 
i społecznym położeniem uczniów itp.). Pozostaje jednak pytanie: jaki wzór osobo-
wy byłby tym pożądanym dla realizacji przesłania tej edukacji? Wydaje się, że nie-
zależnie od konkretnych umiejętności i postaw, jak te wymienione w przytoczonej 
na wstępie koncepcji, a także niezależnie od tego, jak nazwiemy różne konfiguracje 
takich cech (krytyczna obywatelka, świadomy swoich praw pracownik, odpowie-
dzialna konsumentka, aktywista na rzecz zmiany itd.), edukacja globalna powin-
na uwzględniać postawę buntu czy kontestacji i – adekwatnie do swych założeń 
– dowartościowywać ją. W tym kontekście, aktorzy edukacji globalnej realizowa-
nej w perspektywie kraju półperyferyjnego prawdopodobnie staną wobec kwestii 
wychowania patriotycznego oraz obecnej fali popularności nurtów prawicowo-
-konserwatywnych wśród młodzieży w Polsce.
Jakie warunki byłyby niezbędne do realizacji zarysowanej tu poszerzonej 
(o perspektywę lokalno -regionalną) i pogłębionej (do poziomu zbiorowej refleksji 
krytyczno -emancypacyjnej) edukacji globalnej? Po pierwsze, potrzebna jest goto-
wość systemu edukacji, w tym środowiska nauczycielskiego, do podjęcia namysłu 
nad przebiegiem i  efektami polskiej/wschodnioeuropejskiej transformacji syste-
mowej w kontekście międzynarodowych zależności. Po drugie, działania nauczy-
cielek i nauczycieli, a także aktorów edukacji globalnej poza systemem kształcenia 
formalnego, muszą zyskać oparcie w postaci sprzyjającego klimatu intelektualne-
go i aksjologicznego. Klimat ten tworzy debata publiczna z udziałem ludzi nauki 
i mediów, uczestniczek i uczestników organizacji pozarządowych, ruchów obywa-
telskich, związków zawodowych, a przede wszystkim osób, dla których półperyfe-
ryjny status Polski oznacza utrzymującą się niepewność odnośnie do warunków 
zatrudnienia, kondycji socjalnej i trwałości wybranej perspektywy życiowej. Choć 
dla części Polek i Polaków trwała emigracja za granicę może oznaczać urzeczywist-
nienie marzenia o  mobilności, a  nawet przygodę, dla wielu pozostaje wyborem 
z konieczności, często niszcząc wcześniejsze plany, rozbijając więzi, także rodzinne, 
nierzadko stawiając jednostkę wobec wymogu tworzenia życia od nowa: budo-
wania poczucia własnej wartości, zaufania i różnych kompetencji w całkowicie no-
wym otoczeniu. Należałoby zapisać raczej po stronie porażek niż sukcesów naszej 
edukacji globalnej, gdyby miała się ona sprowadzać do przygotowywania mło-
dzieży na tego rodzaju przebieg życia. Być może, osią refleksji i praktyki edukacyj-
nej w polskim kontekście mogłoby stać się pytanie o to, w jaki sposób przeobrażać 
warunki społeczno -ekonomiczne w kraju, aby trwała emigracja nie była koniecz-
na, a  pozostała co najwyżej wyborem turystycznym, edukacyjnym lub związa-
nym z wyjątkowymi sytuacjami życiowymi. Taka refleksja i praktyka musiałaby do 
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realnego, namacalnego poziomu codziennych doświadczeń tu i teraz sprowadzić 
te same wartości solidarności i sprawiedliwości społecznej, o których dziś mówimy 
w kontekście działania na rzecz partnerskich stosunków Północ -Południe. Mogłoby 
to dawać szansę na wytworzenie krytycznej wiedzy, umiejętności rozpoznawania 
przyczyn i  logiki powstawania nierówności, bezrobocia, „prekaryzacji” zatrudnie-
nia i sytuacji, w której jest się zdanym na zmagania z mechanizmami komercyjno-
-rywalizacyjnymi w  osiąganiu życiowych celów i  zaspokajaniu egzystencjalnych 
potrzeb. Na takiej wiedzy mogłyby wspierać się postawy stanowiące przeciwwa-
gę dla brutalności, frustracji, cynizmu i „wyścigu szczurów”, jakie rodzi realizowany 
w Polsce neoliberalny model rozwojowy.
W tak rozumianej refleksji i praktyce dydaktyczno -wychowawczej można upa-
trywać nadziei na powiązanie – na poziomie rozwijanych zasobów wiedzy, zdolno-
ści twórczych i organizacyjnych oraz wspartych na empatii i solidarności kompe-
tencji społecznych – własnego losu z losem ludzi w innych częściach świata, w tym 
także tych, którzy znajdują się w pozycji, która skłania ich do poszukiwania lepsze-
go życia właśnie w Polsce. Dla pokolenia lub pokoleń, które miałyby podjąć wyzwa-
nie przezwyciężenia światowo -systemowej zależności, musiałoby to oznaczać tak-
że dostrzeżenie wartości nonkonformizmu, nie tylko jako postawy indywidualnej, 
ale przede wszystkim jako zbiorowego momentu odpowiedzialności pociągającej 
za sobą sprzeciw wobec mechanizmów wytwarzających nierówności oraz wysiłek 
na rzecz trwałej przemiany czynników zapewniających tym mechanizmom trwanie 
i skuteczność. Edukacja globalna stałaby się wówczas, w wersji minimum, edukacją 
do powstrzymania najbardziej niszczących elementów kapitalizmu, zaś szerzej – 
edukacją do długofalowego tworzenia lepszego świata, społeczeństwa i życia.
W połowie drugiej dekady XXI wieku nie sposób już neutralizować – jak czynio-
no to jeszcze do niedawna w optyce postmodernistycznego relatywizmu – takiej 
perspektywy twierdzeniami o upadku „wielkich narracji”, prawd uniwersalnych czy 
żarliwych ideologii. Może się zresztą okazać, że to nie brak aktywności polityczno-
-obywatelskiej młodego pokolenia, ale jej specyficzny kierunek będzie w najbliż-
szym czasie istotnym edukacyjnym wyzwaniem. Ostatnie lata pokazują w Polsce, 
że aktywizacja polityczna młodego pokolenia jest możliwa, a jej przejawy – wzrost 
nastrojów prawicowo -populistycznych, „narodowych” i masowy udział w akcjach 
organizacji nacjonalistycznych – pozostają w  istotnym związku z  nabrzmiewa-
niem niezadowolenia społeczeństwa znajdującego się pod presją peryferyzacji. 
Jeśli troską środowisk oświatowych jest, aby ów masowy gniew nie przerodził się 
w  realną siłę antydemokratyczną, ksenofobiczną i  autorytarną – ze wszystkimi 
konsekwencjami społecznego resentymentu, politycznego odwetu i ideologicznej 
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manipulacji w sytuacji zbiorowego antagonizmu – wówczas przed ludźmi zaanga-
żowanymi w propagowanie koncepcji rozwoju i zmiany już dziś staje zadanie wy-
pracowania alternatywy nie tylko dla obecnego nieegalitarnego systemu, ale także 
dla tych sił, które antidotum nań upatrują w innym antyegalitaryzmie. Wzmocnie-
nie świadomości emancypacyjnej o samoświadomość źródeł zależności własnego 
kraju i o potrzebę wielopoziomowego współdziałania ludzi upokorzonych w jego 
granicach z innymi upokorzonymi, może być sposobem na przejście od „patrioty-
zmu zemsty” do „patriotyzmu solidarności” – docelowo również do takiego „patrio-
tyzmu”, którego podmiotem jest ludzkość w ogóle, zasadą łączącą – jedność w róż-
norodności, a terenem działania – cały świat.
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